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     1. Samenvatting  
Jongens scoren in Nederland al op de basisschool lager op de Cito-begrijpend leestoetsen. Ook 
in andere landen blijven jongens volgens het PISA-onderzoek achter bij meisjes. Eerder onderzoek 
heeft aangetoond dat zij wellicht een voorkeur hebben voor andere teksten en illustraties of anders 
omgaan met geschreven informatie en afbeeldingen. Zo zouden zij vluchtiger lezen en verschillen van 
meisjes voor wat betreft aandacht voor tekst en illustraties. Wanneer jongens aansprekende teksten, 
vol avontuur en actie, krijgen aangereikt, zou dat mogelijk een positieve invloed op het resultaat 
kunnen hebben en ervaren zij een minder grote mentale inspanning.  
De bedoeling van dit onderzoek is om suggesties te doen teneinde de begrijpend leesprestaties 
van jongens te verbeteren, mogelijk door een voorstel voor andere leesteksten. Middels 
oogbewegingsonderzoek (Rayner, 1998) worden verschillen in tekstverwerking bij jongens en meisjes 
geregistreerd. Het apparaat geeft aan op welke informatie de lezer zich richt en of de aandacht van 
jongens en meisjes uitgaat naar tekst of illustratie. Vervolgens werd onderzocht of jongens beter 
scoorden wanneer zij meer sekse-specifieke teksten kregen aangereikt. Ook werd naar de mentale 
inspanning van de leerlingen gevraagd: Zorgden sekse-specifieke teksten voor een minder grote 
mentale belasting? 
Deelnemers aan dit onderzoek waren 55 leerlingen uit de middenbouw van het basisonderwijs, 
de leerjaren 5 en 6: 29 meisjes en 26 jongens. Allen van Nederlandse afkomst en met hoogopgeleide 
ouders. De onderzoeksgroep is niet ad-random gekozen maar zijn leerlingen van de school waar 
onderzoeker werkzaam is.   
 De leerlingen kregen op de computer vier teksten te lezen en na iedere tekst twee 
meerkeuzevragen met drie items. De eerste twee teksten waren jongens-specifiek (Vreugdenhil, 2009); 
de andere twee teksten zouden meer de voorkeur van meisjes kunnen hebben. De mentale inspanning 
werd gemeten aan de hand van een 9-items schaal (Paas, 1992).  
De oogbewegingen werden geregistreerd met een Tobii 1750 eyetracking systeem. Met een 
Factorial MANOVA werden de bevindingen geanalyseerd. Uit dit onderzoek bleek dat jongens en 
meisjes niet verschilden in hun aandacht voor tekst en illustraties. Zowel jongens als meisjes richtten 
zich vooral op de tekst en minder op de illustratie. Wel hadden jongens meer belangstelling voor een 
illustratie bij een jongens-specifieke tekst. De sekse-specifieke teksten waren niet van invloed op het 
resultaat. Jongens en meisjes scoorden vergelijkbaar voor wat betreft het beantwoorden van de vragen. 
De mentale inspanning daarentegen werd door de jongens als significant zwaarder ervaren dan 
meisjes. Zowel bij het lezen van de teksten, als bij het beantwoorden van de vragen ervoeren jongens 
een zwaardere belasting dan meisjes. Wel bleek door het inzetten van de controle-variabelen `groep` 
en `technisch leesniveau` dat met name de laatste variabel significant van invloed was op de mentale 
inspanning: Een lager leesniveau betekende een grotere mentale inspanning.  
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Sleutelwoorden: begrijpend lezen, sekse-specifieke teksten, mentale inspanning, eye tracking. 
1.1 Summary 
Boys in the Netherlands score lower on the Cito-test Comprehensive Reading. Also in other 
countries, according to PISA-research, boys are lagging behind girls. For instance boys read more 
superficially and their attention to text and illustration is different from girls. Earlier research indicates 
that boys might have a preference for different subjects in writing or handle written information 
differently. When boys read an interesting text, full of adventure of action, it might have a positive 
impact on their results and their experienced mental effort. 
The goal of this research is to make proposals to improve boys’ performance of comprehensive 
reading by providing sex-specific reading texts. Through eyetracking research (Rayner, 1998) 
differences in word processing can be registered. The set denotes which information boys and girls 
focus on: the text or the illustration. Moreover, scores of sex-specific texts were captured. Were the 
results of boys better when they read  boy-specific texts?  Finally the mental effort of  pupils’ on sex-
specific texts was measured.    
Participants in this research were 55 pupils at the age of 9 and 10 of a Primary School: the groups 
5 and 6: 29 girls and 26 boys. All of them were from Dutch origin and their parents were highly 
educated. The research group is not ad-random but are pupils of the school of the researcher.  
       Pupils were presented with four texts on the computer (two ‘girlish` and two `boyish` texts). After 
each text there were two multiple choice questions with three items. The first two texts were especially 
for boys (Vreugdenhil, 2009). The other two would be more preferred by girls. Mental effort was 
measured by a 9-items scale (Paas, 1992).        
        Eye-movements were recorded with a Tobii 1750 eyetracking system. Results were analyzed 
with a Factorial MANOVA. This research showed that boys and girls do not differ in their attention to 
text and illustration. Both boys and girls focused especially on the text and less on the illustration. 
Boys only differed from girls in their attention to an illustration for a boys-specific text.  Sex-specific 
texts were not to affect the results. Boys and girls scored similar in answering the questions. On the 
other hand, boys experienced a significant higher mental effort than girls, both when reading texts as 
in answering the questions. The control-variable `technical reading level` affects significantly the 
mental effort. The control-variable `group` shows no effect.  
Keywords: comprehensive reading, sex-specific texts, mental effort, eye tracking.. 
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2. Inleiding 
Dit onderzoek, door middel van oogbewegingen bij basisschoolleerlingen, hoopt aan te sluiten 
bij eerdere bevindingen over begrijpend lezen. Zo is door eye-tracking (oogbewegingsonderzoek) al 
aangetoond dat jongens in het voortgezet onderwijs hun aandacht richten op andere delen van de tekst 
dan meisjes dat doen (Jarodzka, De Groot, Ponds, Van der Elst & Kirschner, 2013). Ook heeft Mayer 
(2003) met zijn Cognitive Theory of Multimedia Learning aangetoond dat het begrip van een tekst 
wordt bevorderd wanneer leerlingen naast de tekst ook beeldinformatie krijgen aangereikt. Met dit 
onderzoek wordt beoogd verschillen in aandacht voor tekst en illustraties tussen jongens en meisjes 
bloot te leggen. Ook wordt onderzocht of jongens een voorkeur hebben voor andere teksten en of het 
lezen daarvan een minder grote mentale belasting van hen vraagt. Het uiteindelijke doel is om tot een 
adequatere, gerichtere instructie aan jongens te komen teneinde hun begrijpend leesprestaties in het 
basisonderwijs te verbeteren.  
2.1 Probleemschets  
Begrijpend lezen wordt op de basisschool als een belangrijk vak beschouwd. Ook het 
voortgezet onderwijs hecht grote waarde aan goede begrijpend leesprestaties. Zo wordt een hoge score 
op de Cito-toetsen Begrijpend Lezen vaak als een voorwaarde beschouwd om tot een HAVO- of  
VWO opleiding te worden toegelaten. Begrijpelijk is dat wel want begrijpend lezen is eigenlijk geen 
op zichzelf staand vak maar moet in verschillende andere disciplines worden toegepast (Boerema, 
2008).  Zo is het bij vakken als aardrijkskunde, geschiedenis en biologie van groot belang dat 
leerlingen de vaardigheden geleerd bij begrijpend lezen, kunnen toepassen. Ook bij het lezen van 
teksten in vreemde talen komen die verworvenheden goed van pas.  
Een ander aandachtspunt is de achterstand van jongens op meisjes bij het leesonderwijs. Een 
achterstand die al op de basisschool begint en zich doorzet tot zelfs in het wetenschappelijk onderwijs. 
Dat behoeft aandacht want nu meisjes hun onderwijsachterstand hebben ingelopen, mogen de jongens 
niet achterblijven. Wat is de oorzaak van hun lagere prestaties: Zou het kunnen zijn dat jongens een 
aangeleerde leesstrategie minder adequaat toepassen? Verwerken zij de gelezen tekst anders dan 
meisjes en hebben zij minder aandacht voor de tekst of de illustraties? Of sluiten de te lezen teksten 
niet aan bij hun interesses? Daar zou dan het onderwijs mogelijkerwijs verandering in kunnen 
brengen. 
2.2 Theoretische kader  
2.2.1 Begrijpend Lezen 
Begrijpend lezen is volgens Boerema (2008) geen op zichzelf staand vak maar een vaardigheid 
die in vele andere disciplines en ook in het latere leven moet worden toegepast. Een eerste voorwaarde 
om tot begrijpend lezen te komen is een goede technische leesvaardigheid. Ook een grote 
woordenschat en een goede motivatie zijn van grote invloed op het resultaat (Vernooy, 2007). Tot in 
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de jaren 80 van de vorige eeuw werd het begrijpend lezen enkel geoefend door het beantwoorden van 
vragen naar aanleiding van een tekst. Het vele oefenen zou uiteindelijk leiden tot een beter resultaat. 
Deze aanpak liet echter geen enkel leereffect zien bij leerlingen die op dit vak laag scoorden (Van 
Keer, 2002). Inmiddels is de didactiek veranderd want in alle methoden voor begrijpend lezen wordt 
tegenwoordig veel aandacht besteed aan de zogenaamde leesstrategieën: Vuistregels die alle leerlingen 
krijgen aangereikt en die vertellen hoe zij met een leestekst om moeten gaan.   
Voor het vak begrijpend lezen wordt gebruik gemaakt van teksten uit andere disciplines en 
over verschillende onderwerpen. Niet alle onderwerpen zijn voor alle leerlingen even boeiend. Om die 
reden proberen hedendaagse begrijpend leesmethoden, zoals Leeslink (Brouwer, 2011) aansluiting te 
vinden bij de actualiteit. Middels een foto of een filmpje worden de leerlingen gemotiveerd tot het 
lezen van een tekst. Onduidelijk is of deze teksten tegemoet komen aan de belangstelling van zowel 
jongens als van meisjes. 
 
2.2.2 Verschillen tussen jongens en meisjes  
Jongens blijken al op de basisschool lager te scoren op de Cito-begrijpend leestoetsen 
(Driessen & Van Langen, 2010). Ook in andere landen blijven jongens op dit gebied achter. Dat kan 
veroorzaakt worden door het feit dat zij minder goed zijn in technisch lezen. Een lagere woordenschat 
zou eveneens een verklaring zijn voor het feit dat jongens lager scoren (Van Keer, 2002). Ook kan het 
zijn dat zij anders omgaan met leesteksten dan meisjes en een aangeleerde leesstrategie anders 
toepassen.                                                                                   
Gurian, Stevens en King (2008) zijn van mening dat jongens gebaat zijn bij een andere 
benadering op school. Niet alleen de hersenontwikkeling verschilt met die van meisjes (Swaab, 2010), 
ook de interesse van jongens zou anders liggen (Su, Rounds & Armstrong, 2009). Vreugdenhil (2009) 
meent dat er voor wat betreft het leesonderwijs aan jongens goede ervaringen zijn opgedaan met het 
gebruik van ander lesmateriaal. Zo zouden jongens meer behoefte hebben aan verhalen waarin 
avontuur, actie, geesten en gevechten voorkomen. Meisjes daarentegen zouden meer oog hebben voor 
details. Dit komt overeen met de bevindingen uit de ons omringende landen. Sicurello (2010) 
bijvoorbeeld, ontwikkelde een instrument om verschillen tussen jongens en meisjes in het onderwijs te 
signaleren. Daarmee werd het gedrag van jongens en meisjes in de klassensituatie geobserveerd op 
scholen op Sicilië en de leerhouding van de jongens en meisjes tussen zeven en tien jaar bestudeerd. 
Niet alleen werd gekeken naar leerlingen in gemengde groepen maar ook in klassen met enkel jongens 
of meisjes. Het viel deze onderzoeker op dat jongens vooraf graag het doel van de les wilden weten: 
Waarom zij iets moesten leren en welke meerwaarde het voor hen had. De strategie `het bepalen van 
het leesdoel` zou daarom een strategie zijn die jongens zeker past.  
Van Langen en Driessen (2006) tonen in een internationale comparatieve trendstudie aan dat 
jongens in de ons omringende landen lager scoren op begrijpend lezen dan meisjes. Zij menen dat de 
achterstand van jongens op meisjes voor wat betreft het lezen iets groter is geworden dan tien jaar 
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geleden. Wel wordt nadrukkelijk vermeld dat sociaal milieu en etnische herkomst van meer invloed 
zou kunnen zijn dan de sekse van de leerling.                                                                                    
In hun onderzoek naar de leesresultaten in de Verenigde Staten, Groot-Brittannië, Finland en 
Zweden onderschrijven Stoet en Geary (2013) bovenstaande bevindingen over begrijpend lezen. Ook 
zij constateren dat jongens daar lager scoren op begrijpend lezen dan meisjes. Wel zijn de 
sekseverschillen niet in alle landen even groot en de verschillen in leesprestaties tussen de landen 
onderling aanzienlijk. Dat zou kunnen betekenen dat de omgeving wel degelijk invloed kan uitoefenen 
op de leesprestaties van jongens.  
2.2.3 Leesstrategieën bij begrijpend lezen 
Een goede beheersing van het technisch lezen wordt als een eerste voorwaarde gezien voor 
begrijpend lezen, zo meent Vernooy (2007), evenals een grote woordenschat en de motivatie tot lezen. 
De gebruikte begrijpend leesmethode blijkt niet van invloed zijn op goede dan wel slechte resultaten. 
De tijd die aan het leesonderwijs wordt besteed, zou wel van belang zijn: Meer tijd leidt tot betere 
resultaten (Van Elsäcker, 2002).  
Technisch lezen mag dan belangrijk zijn voor goed begrijpend lezen, het toepassen van 
leesstrategieën komt in iedere begrijpend leesmethode aan de orde. Een eenduidige opvatting over wat 
onder een leesstrategie wordt verstaan, is er niet. Aarnoutse en Schellings (2003) stellen dat 
leesstrategieën cognitieve activiteiten zijn die lezers voor, tijdens of na het lezen moeten uitvoeren om 
hierdoor de tekst beter te begrijpen. Vernooy (2007) onderscheidt zo’n zeven evidence based  
leesstrategieën die in alle hedendaagse begrijpend leesmethode aan de orde komen. Deze 
leesstrategieën komen bij de diverse onderzoekers en in de verschillende methoden grotendeels 
overeen en worden op drie momenten toegepast: voor, tijdens en na het lezen (Vernooy, 2007). Zo 
moet voor het lezen het doel worden bepaald, de inhoud worden voorspeld op basis van titel, 
tussenkopjes en illustraties en de voorkennis geactiveerd. Tijdens het lezen moet de leerling vragen 
stellen over de tekst, dient de tekst gevisualiseerd te worden en onduidelijkheden, zoals de betekenis 
van moeilijke woorden, worden opgehelderd. Tenslotte moeten de leerlingen in staat zijn het 
leesproces te evalueren en een samenvatting van de gelezen tekst te maken. Van Keer (2002) 
benadrukte het belang van een expliciete instructie in begrijpend leesstrategieën. Goede begrijpend-
lezers zouden zich vooraf oriënteren op de tekst, activeren hun voorkennis, maken voorspellingen, 
passen hun leestempo aan aan de moeilijkheidsgraad van de tekst en onderscheiden hoofd- en 
bijzaken.                                                                                                                                   
 Kennis van de leesstrategieën is niet voldoende. Leerlingen moeten deze strategieën ook 
zelfstandig kunnen gebruiken. Daarbij komt het er op neer dat de lezer weet welke strategie op een 
bepaald moment het meest effectief is (Van de Walle & Van Houdt, 2004). Van de Walle en Van 
Houdt onderscheiden twee soorten verwerkingsprocessen namelijk bottom-up en top-down processen. 
Bij bottom-up lezen probeert men de tekst vanaf het kleinste detail te begrijpen: Men analyseert de 
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woorden van een zin, dan de woordgroepen, de deelzinnen, de hele zin, een alinea en zo verder. Bij 
top-down lezen gebeurt dat andersom: Op grond van de aanwezige voorkennis over het onderwerp en 
leesstrategieën, maakt men voorspellingen over wat er in de tekst zal staan. Bottom-up lezen heeft het 
gevaar in zich dat door het intensief uitpluizen van de tekst, de tekst als geheel niet begrepen wordt 
omdat men de samenhang verliest. Ook de top-down benadering van een tekst kent een risico namelijk 
dat de lezer een eigen invulling aan de tekst gaat geven gebaseerd op de reeds aanwezige kennis over 
het onderwerp. Belangrijk is dat er steeds een wisselwerking plaats vindt tussen deze twee 
verwerkingsprocessen. 
  
2.2.4 Onderzoek naar het effect van leesstrategieën 
Vele onderzoekers hechten waarde aan leesstrategieën en naar het belang van de verschillende 
strategieën is onderzoek gedaan. Zo toonde Mayer (2003) met de Cognitive Theory of Multimedia 
Learning aan dat wanneer visuele en verbale informatie geïntegreerd werden met de aanwezige 
voorkennis dit tot een beter begrip van de tekst zou leiden. Alhoewel deze onderzoeker niet expliciet 
onderzoek deed naar leesstrategieën bij begrijpend lezen, wordt het belang van ` het activeren van 
voorkennis` en  aandacht voor zowel tekst als illustratie` door deze theorie wel onderschreven.      
Het oogbewegingsonderzoek van Mason, Tornatura en Puchino (2012) bevestigde 
bovenstaande bevindingen: Een betere integratie van tekst en illustratie leidde tot een grotere 
feitenkennis en een grotere mate van transfer: het toepassen van de opgedane kennis in nieuwe 
situaties. Tevens toonde dit onderzoek het belang van het activeren van voorkennis aan bij begrijpend 
lezen.  
Ebbekink (2011) deed onderzoek naar het gebruik van een leesstrategie waarbij 
basisschoolleerlingen geïnstrueerd werden de ondersteunende illustratie bij de tekst nauwkeurig te 
bestuderen. Hun oogbewegingen werden  door middel van eye-tracking geregistreerd. Opvallend was 
dat een langere kijktijd naar de afbeeldingen leidde tot een hogere score op retention: het terughalen 
van informatie uit het geheugen. Het vaker schakelen tussen afbeelding en tekst zorgde daarnaast voor 
een hogere uitslag op matching: het afstemmen van informatie verkregen op basis van het bestuderen 
van de illustratie met de bevindingen uit de tekst.  
Hannes en Hyönä (1999) bestudeerden eveneens het leesgedrag van basisschoolleerlingen. Zij 
richtten zich op verschillen in aandacht voor tekst en illustraties van hoog- en minderbegaafde 
leerlingen. Alhoewel de aandacht voornamelijk uitging naar de tekst, bleek dat de begripsscore van 
hoogbegaafde leerlingen verbeterde door de aanwezigheid van illustraties. Minder- of laagbegaafde 
leerlingen hadden geen aandacht voor illustraties. Zij schakelden minder vaak tussen tekst en 
illustratie dan hoogbegaafde leerlingen. Opvallend was ook dat de hoogbegaafde leerlingen de tekst 
vaker herlazen. 
Ging de aandacht van de basisschoolleerlingen voornamelijk uit naar de tekst, bij natuurkunde 
studenten leek dat niet het geval te zijn. Zij hadden meer aandacht voor de grafiek dan voor de 
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uitgeschreven stelling. Het was zelfs zo dat wanneer de stelling en de grafiek afwijkend waren, de 
informatie uit de grafiek voor waar werd beschouwd (Jarodzka, Nyström & Ögren, 2012).    
Niet alle onderzoekers stonden uitsluitend positief tegenover illustraties bij een tekst. Sweller, 
Van Merriënboer en Paas (1998) waarschuwden voor het gebruik van teveel afbeeldingen bij een tekst. 
Zij gaven aan dat er rekening gehouden moest worden met de beperkte capaciteit van het verbale en 
het visuele werkgeheugen. Het aanbieden van dezelfde informatie via verschillende kanalen zou tot 
een overload  in het werkgeheugen kunnen leiden. In dat geval zou het aanbieden van afbeeldingen bij 
een tekst juist een averechtse uitwerking op het tekstbegrip kunnen hebben en zou de leerling een te 
grote mentale belasting ervaren.    
Het activeren van voorkennis werd door Van de Walle en Van Houdt (2004) nadrukkelijk 
genoemd als succesvolle factor bij begrijpend lezen. Het inzetten van een zo groot mogelijke 
voorkennis vormde namelijk de `kapstok` waaraan de lezer nieuwe informatie kon ophangen. Hoe 
meer `kapstokken` een lezer had, des te gemakkelijker de lezer de tekst zou kunnen begrijpen en hoe 
geringer de mentale inspanning werd ervaren.  
Teeuwen (2013) deed onderzoek naar een nog niet eerder genoemde leesstrategie. 
Geconstateerd werd dat het maken van schema’s effectief zou zijn. Het op een grafische manier 
weergeven van de gelezen informatie, namelijk in een schema,  leidde tot een beter resultaat bij het 
beantwoorden van de vragen. Niet alleen wanneer leerlingen een schema zelf moesten maken maar 
ook wanneer zij een raamwerk voor een schema kregen aangereikt. Opvallend was dat de kwaliteit van 
het gemaakte schema niet van belang was en niet bleek samen te hangen met de uiteindelijke score op 
tekstbegrip.     
Was Theeuwen (2013) positief over het gebruik van schema’s door leerlingen van groep 7 en 
8 in het basisonderwijs, Steenbrugge (2006) deelde die mening niet. Onderzoek in het Vlaamse 
basisonderwijs bij een vergelijkbare doelgroep toonde aan dat het schematiseren niet leidde tot hogere 
scores voor het vak begrijpend lezen.       
 Huisjes (2006) onderzocht het belang van het leggen van verbanden in een tekst, het infereren. 
Belangrijk noemde deze onderzoeker de strategie ` het bepalen van het leesdoel’. Dat zou van grote 
invloed zijn op de type inferenties die uitgevoerd worden. Wanneer bijvoorbeeld een verhalende tekst 
gelezen werd, waren de inferenties vaker voorspellend van aard. Bij een verklarende tekstsoort 
daarentegen vonden er meer associaties en evaluaties plaats. De verwachtingen die de lezer had over 
de te lezen tekst zorgden ervoor dat de verwerkingsprocessen aangepast werden. Volgens Huisjes 
(2006) zouden verschillende typen tekst, vragen om verschillende manieren van verwerking.  
 Jarodzka et al. (2013) toonden middels oogbewegingsonderzoek verschillen in leesgedrag 
tussen jongens en meisjes in het voortgezet onderwijs aan. Zij constateerden dat jongens in dezei 
leeftijdsgroep zich minder inspanden maar zich gerichter focusten. Jongens spreidden hun aandacht 
gelijkmatig verdeeld over de tekst. Meisjes deden dat niet. Zij switchten regelmatig tussen de 
verschillende paragrafen en richtten hun aandacht meer op het begin van de tekst. 
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2.2.5 Teksten bij begrijpend lezen  
Bij het vak begrijpend lezen worden de vaardigheden expliciet aangeleerd, maar ingeoefend en 
toegepast worden zij niet. Daarvoor moet gebruik gemaakt worden van allerlei soorten teksten uit 
andere vakgebieden (Boerema, 2008). Belangrijk is ook dat leerlingen de leesstrategieën niet 
geïsoleerd krijgen aangeboden maar dat ze geïntegreerd zijn binnen een zinvolle leestekst (Van den 
Elsäcker, 2002).  
Omdat de motivatie van de lezers als een belangrijke factor wordt beschouwd (Van Keer, 
2002), zouden leerlingen aansprekende teksten aangereikt moeten krijgen. Zo zijn er methoden 
ontwikkeld voor het basisonderwijs die proberen daar op in te spelen door aan te sluiten bij de 
actualiteit (Brouwer, 2011). Daarnaast proberen zij de leerlingen nieuwsgierig en enthousiast te maken 
door middel van een foto en/of filmpje. Maar met de verschillen in belangstelling tussen jongens en 
meisjes wordt  in de hedendaagse begrijpend leesmethoden nog geen rekening gehouden. De te lezen 
teksten zijn voor beide seksen gelijk. 
 
2.3 Vraagstellingen en hypothesen  
Jongens blijken in heel veel landen lager te scoren op begrijpend lezen dan meisjes. Daar 
zouden meerdere oorzaken voor kunnen zijn: een achterstand op technisch lezen, een geringere 
motivatie of een onjuist of onvolledig toepassen van leesstrategieën. Wel blijkt uit het PISA-
onderzoek dat de verschillen niet in alle landen even groot zijn. Dat zou kunnen betekenen dat de 
omgeving er toe doet en dat het onderwijs een rol van betekenis kan spelen. Het is daarom van belang 
om vast te stellen hoe jongens omgaan met begrijpend leesopdrachten en of zij aangeleerde 
leesstrategieën op de juiste wijze toepassen. Eén van de leesstrategieën die in alle begrijpend 
leesmethoden aan de orde komt, is de aandacht voor tekst en illustraties. Het bovenstaande leidt tot de 
volgende vragen: 
 
Hoofdvragen 
- Verwerken en integreren  jongens gelezen informatie en illustraties anders dan meisjes? 
-  Zijn aansprekende teksten van invloed op de begrijpend leesresultaten van jongens?  
Sub-vragen 
1. Hebben jongens minder aandacht voor de tekst of de illustraties dan meisjes? 
2. Zorgen aansprekende teksten en vragen daarover bij jongens voor een beter begrijpend 
leesresultaat dan vragen over meisjes-specifieke teksten? 
3. Zorgen teksten en vragen over jongens-specifieke teksten bij jongens voor een minder grote 
mentale belasting dan teksten en vragen over meisjes-specifieke teksten ? 
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Op basis van de bestudeerde literatuur zullen de bovenstaande vraagstellingen wellicht 
ontkennend beantwoord worden. Verwacht wordt dat jongens  minder aandacht voor de tekst hebben 
dan meisjes en meer voor de illustraties. De vraag is of aansprekende  teksten met avontuur en actie 
daarin verandering kunnen brengen. Evenals de vraag of aansprekende teksten leiden tot een minder 
grote mentale belasting. 
    
 Dit leidt tot de volgende hypothesen:  
 Jongens hebben minder aandacht voor de tekst, meer voor de illustraties en richten zich 
sneller op de vragen dan meisjes. 
 Aansprekende teksten  zorgen bij jongens voor een beter begrijpend leesresultaat dan wanneer 
zij teksten en vragen over meer meisjes-specifieke onderwerpen krijgen aangereikt. 
 Sekse-specifieke teksten en vragen daarover zorgen bij jongens voor een minder grote mentale 
belasting dan het wanneer zij meisjes-specifieke teksten moeten  lezen en vragen daarover 
moeten beantwoorden.  
. 
3.Methode 
Om de drie sub-vragen te kunnen beantwoorden werd een onderzoek gepland in de 
middenbouw van een basisschool. Er werd gekozen voor een kwantitatief onderzoek met meerdere 
data-bronnen. 
 
3.1 Participanten 
 Voor dit onderzoek waren 29 leerlingen van leerjaar 5 en 32 leerlingen van leerjaar 6 van de 
basisschool waar onderzoeker werkzaam is, benaderd. De ouders van deze leerlingen zijn allemaal van 
Nederlandse afkomst en over het algemeen hoogopgeleid. Van tevoren was overleg gepleegd met de 
directeur van de basisschool en het bestuur. Zij hadden hun medewerking toegezegd en vervanging 
voor groep 6 geregeld. Aan de ouders was middels een brief (bijlage 1) toestemming gevraagd voor 
deelname van hun kind aan het onderzoek. De leerlingen van leerjaar 6 kregen in de groep uitleg over 
het onderzoek. Ook werden de leerlingen van de leerjaren 5 en 6 middels een brief op de hoogte 
gesteld over wat hen te wachten stond (bijlage 2). Leerjaar 5 telde 18 jongens en 11 meisjes. In 
leerjaar 6 zaten 13 jongens en 19 meisjes. De leerlingen in leerjaar 5 waren 8- of  9-jarigen en de 
leerlingen in leerjaar 6 waren 9- of 10 jaar oud. Alle leerlingen hebben onderricht gehad in 
leesstrategieën  en werken met dezelfde methode. Het technisch leesniveau werd vastgesteld aan de 
hand van de score op de Drie Minuten Toets (Verhoeven, 1995). De 1- en 2-scorende leerlingen 
werden beschouwd als goede technisch lezers. Zwakke lezers waren de lezers die een 4 of 5 scoren. 
Het cijfer 3 stond voor een (laag)-gemiddelde lezer. Het gemiddelde technisch leesniveau bij de 
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jongens was M = 2,462, SD = 1,363. Het technisch leesniveau van de meisjes lag iets hoger: M = 
1,862, SD = 1,125. 
Er zouden evenveel jongens als meisjes aan dit onderzoek deel hebben kunnen nemen. Echter, 
niet alle leerlingen uit leerjaar 5 meldden zich aan. Een drietal leerlingen leverden de 
toestemmingsbrief in nadat de onderzoeksapparatuur reeds naar de universiteit was teruggebracht. De 
leerlingen uit leerjaar 6 mochten en wilden allen meedoen nadat een betrokken klassenouder een 
herinneringsmail naar de ouders had gestuurd. In totaal hebben 55 leerlingen deelgenomen aan het 
onderzoek: 32 leerlingen uit leerjaar 6 en 23 leerlingen uit leerjaar 5. Acht leerlingen waren 10 jaar 
oud, 24 leerlingen waren 9-jarigen en de groep 8-jarigen telde 23 leerlingen. De gemiddelde leeftijd 
was bij de jongens M = 8,725, SD = 0,732. Bij de meisjes was de leeftijd vergelijkbaar: M = 8,795,  
SD = 0,5861.  De verdeling meisjes/jongens was als volgt: 19 meisjes uit leerjaar 6 en 10 meisjes uit 
leerjaar 5. De jongens waren uit beide leerjaren gelijk vertegenwoordigd: allebei 13 wat het aantal op 
26 bracht. 
 
3.2 Materialen 
Voor het beantwoorden van de eerste twee sub-vragen werd gekozen voor een onderzoek 
middels een oogbewegingsregistratie (bijlage 6). Zo werd informatie verkregen over het kijkgedrag 
van de lezer en de visuele en cognitieve processen  tijdens het lezen van de tekst en het beantwoorden 
van de vragen. Door bestudering van het patroon en de timing van oogbewegingen die gemaakt 
werden tijdens het lezen, werden de onderliggende processen van woordherkenning en taalbegrip 
aangetoond. Saccades, fixaties en regressies verschaften daarbij belangrijke informatie over 
leesprocessen (Rayner, 1998). Tijdens een saccade bewoog het oog zich met grote snelheid  naar een 
ander punt van de tekst. De saccade kon in lengte verschillen van 1 tot 15 letters afhankelijk van de 
moeilijkheidsgraad van de tekst. Bij een fixatie, de periode tussen de saccades, stonden de ogen zo 
goed als stil. Tijdens die periode kreeg de lezer visuele informatie die nodig was om de tekst te lezen 
(Rayner, 1998). Geregistreerd werden het aantal fixaties en de duur van de fixaties per deel van het 
scherm: beeld en tekst (bijlage 5). De oogbewegingen werden vastgelegd met behulp van een Tobii 
1750 eyetracking systeem met afstandsbediening en een resolutie van 50 Hz (2003). De registraties 
werden geanalyseerd met behulp van de software van Tobii Studio 2.2.4 (2007).  
Op de computer kregen de leerlingen vier teksten voorgelegd met titel en tussenkopjes. Op 
iedere pagina stond één tekst met rechts daarvan een ondersteunende illustratie. Na het lezen van de 
eerste tekst werd op de volgende pagina (bijlage 4) de mate van inspanning gevraagd aan de leerling 
middels een 9-punts Likertschaal (Paas, 1992). Aan de te kiezen items werden de volgende cijfers 
toegekend: Het cijfer 1 aan: heel erg weinig moeite; 2 aan: erg weinig moeite; 3 aan: weinig moeite; 4: 
tamelijk weinig moeite; 5: niet weinig, niet veel moeite; 6 aan: tamelijk veel moeite; 7: veel moeite en 
tenslotte het cijfer 8 aan: erg veel moeite (bijlage 4). Op pagina 3 stonden de  vragen over de 
betreffende leestekst vermeld. Dit waren twee meerkeuzevragen met drie antwoordmogelijkheden 
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(bijlage 3). Vanwege de aard van het onderzoek en de uitvoering op de computer werd gekozen voor 
gesloten vragen met drie keuze items. Op de vierde pagina werd naar de mate van inspanning 
gevraagd bij het beantwoorden van de vragen. Wederom volgens de schaal van Paas (1992).  Zo 
werden vervolgens nog drie teksten aangeboden. De eerste twee teksten waren meer jongens-specifiek 
(actie en avontuur). De tekst over cake versieren, zou vanwege de aandacht die gevraagd wordt voor 
details, meer de voorkeur van meisjes kunnen hebben (Vreugdenhil, 2009). Zo ook de tekst 
`Tafelmanieren` omdat volgens Woltring (2012) meisjes meer aandacht zouden hebben voor wat de 
omgeving van ze vraagt. De volgorde van het aanbieden van de teksten met vragen was willekeurig 
gekozen. Voor leerjaar 5 en 6 waren de teksten en de vragen gelijk. Er was gekozen voor teksten op 
ILO 6/7 niveau: een leesniveau dat door de leerlingen van leerjaar 6 beheerst werd. Van leerjaar 5 
beheersten nog niet alle leerlingen dit niveau. De leesteksten  waren afkomstig uit de Zuid-Vallei 
(Jansen, Polman & Kuster, 2001), uit Lezen in Beeld (Stapel, Manders, Rijks & Cöp, 2011) en uit 
Leeslink (Brouwer, 2011).  
   
3.3 Procedure 
Voor dit onderzoek waren acht dagdelen gereserveerd maar uiteindelijk werden zes dagdelen aan 
dit onderzoek besteed. Om de beurt werden de leerlingen uit de leerjaren 5 en 6 uitgenodigd in een 
aparte ruimte gelegen tussen de twee klassen. Allereerst werd hen verteld dat zij rechtop moesten 
zitten voor het apparaat en dat zij geen handen voor hun gezicht mochten houden in verband met de 
registratie van de oogbewegingen. Gewezen werd op de onderdelen van het apparaat welke voor de 
registratie verantwoordelijk waren. Soms moest het lange haar met een elastiekje in een staart worden 
gebonden of kreeg de proefpersoon een muts op wanneer hij/zij een lange pony had. Vervolgens werd 
het kalibreren gestart. De leerling kreeg de opdracht om de grote stip op het beeldscherm met beide 
ogen te volgen. Onderzoeker en leerling bekeken daarna het resultaat. Wanneer de resultaten 
bevredigend waren, werd aan de proefpersoon verteld dat er vier verschillende teksten getoond zouden 
worden. Na iedere tekst werd naar hun mening gevraagd: Was het heel gemakkelijk of juist heel 
moeilijk? Gevraagd werd hun antwoord aan te geven op de 9-punts schaal van Paas (1992). Daarna 
kwamen er twee vragen over de tekst. Na het beantwoorden daarvan werd weer gevraagd om de  mate 
van inspanning aan te geven op de schaal van Paas (1992). Zo zou het vier keer gaan. Wanneer de 
eerste tekst getoond werd, bepaalde de leerling of dit hardop dan wel zachtjes werd gelezen. Ook gaf 
de leerling zelf aan wanneer hij of zij klaar was om naar de volgende pagina te gaan. Met behulp van 
de muis klikte de leerling het gekozen antwoord aan (bijlage 6).  
 
3.4 Analyse  
Om sub-vraag 1 te kunnen beantwoorden werd naar de oogbewegingen van de leerlingen 
gekeken. Deze oogbewegingen waren vastgelegd met behulp van een Tobii 1750 eyetracking systeem. 
Per proefpersoon werd gekeken of de registraties bruikbaar waren. Bij alle vier door een proefpersoon 
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gelezen teksten werd de bruikbaarheid per tekst aangegeven. Het cijfer 0 werd toegekend als de 
registraties van goede kwaliteit waren. Het cijfer 1 wanneer de registraties matig waren en het cijfer 2 
werd gegeven aan ronduit slechte registraties. Vastgesteld werd dat de data van 52 personen (28 
meisjes en 24 jongens) volledig of grotendeels bruikbaar waren voor de analyse van de 
oogbewegingen. Eenenvijftig leerlingen (27 meisjes en 24 jongens) beantwoordden alle vragen en van 
het totale aantal proefpersonen,  namelijk 55 leerlingen (29 meisjes en 26 jongens), werd de mentale 
inspanning gemeten. De tekst met de illustratie werd verdeeld in twee area’s of interest: tekst en 
afbeelding.  Zo kon worden bepaald waar de aandacht van de leerling naar uitging. Vervolgens werd 
de totale fixatietijd in seconden vastgesteld. Daarmee werd bekeken hoe snel een proefpersoon een 
tekst kon lezen en hoe lang hij/zij stil stond bij een gedeelte van de tekst of de illustratie (bijlage 5).  
In dit onderzoek werden twee groepen, jongens en meisjes (de onafhankelijke variabel 
`sekse`),  met elkaar vergeleken in combinatie met  meerdere onafhankelijke variabelen `leerjaar` (5 of 
6) en `technisch leesniveau` (niveau 1 t/m 5) op basis van gemiddelden van meerdere afhankelijke 
variabelen. Omdat er meerdere afhankelijke variabelen uit het oogbewegingsonderzoek kwamen, werd 
bij de verwerking gekozen voor een Factorial MANOVA. Het voordeel van deze MANOVA is dat de 
scores van de afhankelijke variabelen werden gecombineerd zodat er een beter beeld gevormd kon 
worden van wat de invloed van de onafhankelijke variabelen was. Aanvullend werd een t-toets ingezet 
om twee gemiddelden te vergelijken.   
 
4.Resultaten 
Drie onderzoeksvragen moesten worden beantwoord: Allereerst of jongens en meisjes 
verschilden in aandacht voor tekst en illustratie. Vervolgens of jongens en meisjes verschilden in hun 
scores op de vragen over meisjes- en jongens-specifieke teksten. Tenslotte of jongens en meisjes 
verschilden in de door hen ervaren mate van inspanning bij het lezen van de sekse-specifieke teksten 
en het beantwoorden van de vragen daarover.   
 
4.1  Aandacht voor tekst of illustratie: verschil tussen jongens en meisjes 
Onderzocht werd of jongens en meisjes verschilden in hun aandacht voor de tekst of de 
illustratie: Of de onafhankelijke variabel `sekse` van invloed was op de afhankelijke variabel: de totale 
fixatietijd op tekst of illustratie. Allereerst wordt in tabel 1 de gemiddelde fixatietijd per tekst en 
illustratie aangegeven  en staat daarbij de standaarddeviatie vermeld. Het totaal aantal proefpersonen, 
waarvan de registraties bruikbaar waren, was 52, waarvan 28 meisjes en 24 jongens. Uit tabel 1 blijkt 
dat jongens en meisjes niet significant verschilden in hun aandacht voor tekst of illustraties. De totale 
fixatietijd op de tekst was zowel bij jongens als meisjes groter. Jongens en meisjes verschilden hierin 
niet: F <1. 
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TABEL 1: Gemiddelde totale fixatietijd in seconden en standaarddeviaties op tekst en illustratie van
       jongens en meisjes         
Totale fixatietijd op tekst of 
illustratie 
Aantal 
participanten 
Sekse Gemiddelden Standaarddeviaties
Fixatietijd Obelix Illustratie           28 
          24 
          52 
Meisje 
Jongen 
Totaal 
      9,250 
      8,958 
      9,115 
      6,883 
      4,723 
      5,930 
Fixatietijd Obelix Tekst           28 
          24 
          52 
Meisje 
Jongen 
Totaal 
  141,571 
  135,750 
  138,885 
    36,964 
    30,650 
    33,995 
Fixatietijd Piraten Illustratie           28 
          24 
          52 
Meisje 
Jongen 
Totaal 
      9,429 
    16,833 
    12,846 
      7,058 
      8,706 
      8,628 
Fixatietijd Piraten Tekst           28 
          24 
          52 
Meisje 
Jongen 
Totaal 
   207,821 
   201,708 
   205,000 
    62,920 
    38,599 
    52,700 
Fixatietijd Eierkoeken 
Illustratie 
          28 
          24 
          52 
Meisje 
Jongen 
Totaal 
       9,893 
       8,667 
       9,327   
      8,319 
      6,767 
      7,594 
Fixatietijd Eierkoeken Tekst           28 
          24 
          52 
Meisje 
Jongen 
Totaal 
   157,071 
   148,375 
   153,058 
    46,975        .     
    30,526 
    40,095 
Fixatietijd Tafelmanieren 
Illustratie 
          28 
          24 
          52 
Meisje 
Jongen 
Totaal 
     10,393 
     10,458 
     10,423 
    15,418 
      9,771 
    12,997 
Fixatietijd Tafelmanieren Tekst           28 
          24 
          52 
Meisje 
Jongen 
Totaal 
    190,536 
    173,417 
    182,635 
    54,824 
    54,696 
    54,906 
                                                                                                                                                                      
Uit tabel 1 blijkt dat jongens meer aandacht dan meisjes hadden voor de illustratie bij de tekst 
`Piraten`. Uit de post hoc analyse bleek dat dit verschil significant was: t(50) = 3,387, p = 0,001. Bij de 
illustratie over `Tafelmanieren` leek de fixatietijd  van jongens ook iets groter maar dat verschil was 
niet significant.    
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4.2  Verschil in scores tussen jongens en meisjes op vragen over sekse-specifieke teksten 
Om vast te stellen of jongens significant beter scoorden op het beantwoorden van de vragen 
wanneer zij een sekse-specifieke tekst kregen aangereikt, werden per proefpersoon de antwoorden op 
de vragen over de vier gelezen teksten geanalyseerd. Per proefpersoon werd het aantal goede 
antwoorden per taak aan gegeven. In tabel 2 staan de gemiddelde scores per sekse vermeld evenals de 
standaarddeviatie. In totaal hebben 51 leerlingen alle vragen beantwoord waarvan 27 meisjes en 24 
jongens. 
 
TABEL 2: Gemiddelde scores op de vragen en de standaarddeviaties van jongens en meisjes 
Teksten met vragen Aantal participanten Sekse Gemiddelde Standaarddeviatie 
Obelix vraag 1          27 
         24 
         51 
Meisje 
Jongen 
Totaal 
     1,78 
     1,75 
     1,76 
          0,698 
          0,676 
          0,681 
Obelix vraag 2          27 
         24 
         51 
Meisje 
Jongen 
Totaal 
     1,85 
     2,00 
     1,92 
          0,534 
          0,417 
          0,483 
Piraten vraag 1          27 
         24 
         51 
Meisje 
Jongen 
Totaal 
     2,63 
     2,46 
     2,55 
          0,742 
          0,833 
          0,783 
Piraten vraag 2          27 
         24 
         51 
Meisje 
Jongen 
Totaal 
     1,89 
     1,96 
     1,92 
          0,424 
          0,464 
          0,440 
Eierkoeken vraag 1          27 
         24 
         51 
Meisje 
Jongen 
Totaal 
     3,00 
     3,00 
     3,00 
          0,000 
          0,000 
          0,000 
Eierkoeken vraag 2          27 
         24 
         51 
Meisje 
Jongen 
Totaal 
     2,63 
     2,42 
     2,53 
          0,792 
          0,929 
          0,857 
Tafelmanieren vraag 1          27 
         24 
         51 
Meisje 
Jongen 
Totaal 
     1,89 
     1,92 
     1,90 
          0,506 
          0,504 
          0,500 
Tafelmanieren vraag 2          27 
         24 
         51 
Meisje 
Jongen 
Totaal 
     2,93 
     2,92 
     2,92 
          0,385 
          0,408 
          0,392 
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De antwoorden van de eerste twee teksten werden gecombineerd: de scores op de vragen naar 
aanleiding van de jongens-specifieke teksten. Zo ook de scores op de vragen over de teksten 3 en 4 die 
meer meisjes-specifiek zouden zijn. Gekeken werd of de onafhankelijke variabel `sekse` van invloed 
was op de scores over de vragen van zowel jongens- als meisjes-specifieke teksten. Er bleek geen 
significant verschil te zijn tussen jongens en meisjes: Beiden groepen scoorden vergelijkbaar op het 
beantwoorden van de vragen. Jongens scoorden niet beter dan meisjes bij het beantwoorden van de 
vragen, ook niet op de vragen over de jongens-specifieke teksten: F<1. 
Wanneer de antwoorden op de vragen over de sekse-specifieke teksten werden geanalyseerd, 
bleken de controle-variabelen  `leerjaar`( 5 of 6) en `technisch leesniveau` (niveau 1 t/m 5) niet van 
invloed te zijn op het resultaat. Bij de jongens-specifieke teksten was er geen significant verschil 
tussen jongens en meisjes. Het technisch leesniveau van de leerlingen bracht daarin geen verandering: 
F<1. Ook de controle-variabel `leerjaar` was niet van invloed: F(1,49) = 2,418, p = 0,127.  
Bij de meisjes-specifieke teksten waren de scores op de vragen vergelijkbaar. De resultaten 
van jongens en meisjes verschilden niet significant. Het `technisch leesniveau` en de controle-variabel 
`leerjaar` hadden hier op geen invloed. In beide gevallen was  F<1.  
 
4.4.3 Mentale inspanning: verschil tussen jongens en meisjes 
De mentale inspanning werd per taak gemeten middels de schaal van Paas (1992). Gekeken 
werd of de mentale inspanning van jongens verschilde van meisjes wanneer zij een sekse-specifieke 
tekst kregen aangereikt. In Tabel 3 worden de gemiddelde scores en de standaarddeviaties 
gepresenteerd over de ervaren mentale belasting van 29 meisjes en 26 jongens bij het lezen van de 
teksten en het beantwoorden van de vragen. Het bleek dat jongens een significant grotere mentale 
inspanning ervoeren dan meisjes bij het lezen van de tekst en het beantwoorden van de vragen:            
F (1,53) = 8,205,  p= 0,006. 
 
 
TABEL 3: Mentale belasting van jongens en meisjes bij het lezen van de tekst en het beantwoorden 
van de vragen 
Mentale belasting op teksten en 
vragen 
Aantal 
participanten 
Sekse Gemiddelde Standaarddeviatie
Mentale belasting Obelix Tekst          29 
         26 
         55 
Meisje 
Jongen 
Totaal 
    2,39 
    3,81 
    3,07 
     1,315 
     2,417 
     2,036 
Mentale belasting Obelix Vragen          29 
         26 
         55 
Meisje 
Jongen 
Totaal 
    2,75 
    3,15 
    2,94 
     1,555 
     1,377 
     1,472 
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Mentale belasting Piraten Tekst          29 
         26 
         55 
Meisje 
Jongen 
Totaal 
    2,25 
    3,54 
    2,87 
     1,143 
     2,083 
     1,770 
Mentale belasting Piraten Vragen          29 
         26 
         55 
Meisje 
Jongen 
Totaal 
    2,61 
    3,35 
    2,96 
     1,449 
     1,548 
     1,529 
Mentale belasting Eierkoeken 
Tekst 
         29 
         26 
         55 
Meisje 
Jongen 
Totaal 
    2,25 
    2,88 
    2,56 
     1,295 
     1,479 
     1,410 
Mentale belasting Eierkoeken 
Vragen 
        29 
        26 
        55 
Meisje 
Jongen 
Totaal 
    2,11 
    2,85 
    2,46  
    1,343 
    1,287 
    1,356 
Mentale belasting Tafelmanieren 
Tekst 
        29 
        26 
        55 
Meisje 
Jongen 
Totaal 
    2,14 
    3,04 
    2,57 
    1,145 
    1,483 
    1,382 
Mentale belasting Tafelmanieren  
Vragen 
        29 
        26 
        55 
Meisje 
Jongen 
Totaal 
    2,18 
    3,27 
    2,70 
    1,156 
    1,589 
    1,475 
 
Hierna werd gekeken of de variabelen `leerjaar` of  `technisch leesniveau` van invloed zouden 
zijn op de mentale belasting bij de jongens-specifieke teksten en de vragen daarover. Post hoc analyses 
lieten zien dat het technisch leesniveau significant van invloed was op de mentale belasting:       
F(1,53) = 4,995, p = 0,03. De invloed van de variabel  `sekse` werd daardoor  minder groot:        
F(1,53) = 3,362, p = 0,073. Ook de variabel `leerjaar` was niet meer van betekenis: F <1.   
Tenslotte werd gekeken of de controle-variabelen `leerjaar`  en `technisch leesniveau` van 
invloed waren op de mentale inspanning verricht bij het beantwoorden van de vragen naar aanleiding 
van de meisjes-specifieke teksten. Ook hier toonden de post hoc analyses aan dat het technisch 
leesniveau significant van invloed was op het ervaren van een grotere mentale inspanning:          
F(1,53) = 6,405, p = 0,015. De variabel `leerjaar` was niet van betekenis: F<1. De variabel `sekse` 
werd marginaal significant: F(1,53) = 3,785, p = 0,057. 
   
5. Conclusie/ Discussie 
Geconcludeerd wordt dat alle vooraf geformuleerde hypothesen niet bevestigd kunnen 
worden. Wat de aandacht voor tekst en illustraties betrof, bleek er geen significant verschil te zijn 
tussen jongens en meisjes. Beide groepen hadden veel meer aandacht voor de tekst dan voor de 
illustraties. Wel hadden de jongens significant meer aandacht voor de illustratie bij de tekst `Piraten` 
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en ook leken zij iets meer aandacht voor de illustratie bij de tekst `Tafelmanieren` te hebben. Wanneer 
die illustraties vergeleken worden met de andere twee afbeeldingen bij de tekst `Obelix` en 
`Eierkoeken`,  dan blijkt dat deze laatste  twee illustraties statisch van aard zijn. De illustraties bij de 
teksten `Piraten` en `Tafelmanieren` daarentegen geven actie aan. Het zou kunnen zijn dat jongens niet 
enkel meer geboeid raken door teksten met actie (Vreugdenhil, 2009) maar dat ook afbeeldingen 
waarin iets gebeurt, hun aandacht trekken.  
Bij het beantwoorden van de vragen scoorden jongens en meisjes vergelijkbaar. Het was niet 
zo dat jongens hoger scoorden op vragen over teksten met avontuur en actie. Het leek erop dat jongens 
een significant hogere mate van inspanning ervoeren, zowel voor het lezen van de teksten als het 
beantwoorden van de vragen. Ook sekse-specifieke teksten brachten daarin geen verandering. Door de 
controle-variabelen `leerjaar` en `technisch leesniveau` in te zetten bleek dat met name het technisch 
leesniveau van de leerling verantwoordelijk was voor het ervaren van een grotere mentale inspanning. 
Dit komt enigszins overeen met eerdere bevindingen waarin gesteld werd dat een goede technische 
leesvaardigheid één van de voorwaarden is om tot een goede score voor begrijpend lezen te komen. 
Nu is het wel zo, dat in dit onderzoek de controle-variabel `technisch leesniveau ` niet van invloed was 
op de resultaten (sub-vraag 2). Enkel op de mentale inspanning was het technisch leesniveau van 
invloed. Daardoor werd de variabel `sekse` marginaal significant voor wat betreft de mentale 
inspanning. Aanbevelingen voor een effectievere instructie voor wat betreft begrijpend lezen levert dit 
onderzoek niet. Wel zou, om de mentale belasting van technisch zwakke lezers te verlagen, de 
moeilijkheidsgraad van de te lezen tekst vereenvoudigd kunnen worden. Dit gebeurt volgens Klingner, 
Vaughn en Boardman (2007) wanneer vooraf de moeilijke woorden aangeboden worden aan de groep 
technisch zwakke lezers.      
 
5.1. Beperkingen 
Wellicht werden deze uitkomsten enigszins beïnvloed door het feit dat het onderzoek in een 
één op één situatie plaatsvond: De leerkracht/onderzoeker keek over de schouder van de leerling mee.  
Zouden de leerlingen anders met een tekst en vragen omgegaan zijn wanneer er geen onderzoeker in 
de buurt zou zijn en die onderzoeker ook niet de leerkracht was? Dat blijft een onbeantwoorde vraag. 
Vanwege de aard van het onderzoek en de uitvoering op de computer werd gekozen voor gesloten 
vragen met drie keuze-items. Volgens Kamalski, Sanders, Lentz, en Van den Bergh (2005) is dit niet 
de beste manier om te meten of een leerling een tekst begrijpt. Bovendien bestaat de mogelijkheid van 
raden. Zeker wanneer er gekozen kan worden uit slechts een drietal items. 
De twee jongens-specifieke teksten en de vragen werden na elkaar aangeboden. Daarna 
volgden de twee meisjes-specifieke teksten met de vragen. Achteraf had beter gekozen kunnen worden 
voor het om en om aanbieden van teksten en vragen. Vermoeidheid aan het eind van een taak zou 
wellicht de uitkomsten op de vragen en de mentale inspanning beïnvloed kunnen hebben.     
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Jongens en meisjes beoordeelden, ondanks een vergelijkbare moeilijkheidsgraad, de eerste 
twee jongens-specifieke teksten als moeilijker. Wat betreft de tekst over `Piraten` is dat achteraf 
begrijpelijk. Deze tekst telde namelijk de meeste woorden (204) en de minste tussenkopjes (2).  Ter 
vergelijking: De tekst `Obelix` telde 141 woorden en 4 tussenkopjes, de tekst `Eierkoeken` 172 
woorden en 4 tussenkopjes en het verhaal over `Tafelmanieren` bevatte 202 woorden en 4 
tussenkopjes. Witregels en tussenkopjes zouden verantwoordelijk kunnen zijn voor het ervaren van 
een mindere mentale inspanning.         
 Ook de mate van voorkennis over een bepaald onderwerp zou van invloed kunnen zijn 
geweest  op het ervaren van een grotere mentale inspanning. De begrippen Prehistorie en Romeinen 
uit de tekst `Obelix` zijn bij de leerlingen van groep 6 bekend: In de geschiedenislessen is dit 
uitgebreid behandeld. De leerlingen van groep 5 hebben echter nog weinig geschiedenis gehad en deze 
begrippen zijn nog nauwelijks aan de orde gekomen. Dit zou van invloed kunnen zijn geweest op de 
score van de mentale inspanning omdat de jongens uit groep 5 relatief sterk vertegenwoordigd waren.  
5.2 Vervolgonderzoek 
In verband met de leesbaarheid voor deze onderzoeksgroep werd gekozen voor een groot 
lettertype. Daarom stonden bij dit onderzoek de tekst en de vragen niet op één pagina vermeld. 
Daardoor kon helaas niet onderzocht worden of jongens en meisjes verschilden in hun eerste aandacht 
voor tekst of vragen. Dit zou een onderzoeksvraag kunnen zijn voor een vervolgonderzoek: Lezen 
jongens bijvoorbeeld eerst de vragen en daarna de tekst of doen juist meisjes dat zo?         
   De illustraties waren bij alle vier teksten ondersteunend van aard en bevatten geen 
informatie die niet in de tekst stond. Bij een vervolgonderzoek zouden de illustraties aanvullende-  of 
nieuwe informatie kunnen bevatten zodat onderzocht kan worden of er sekseverschillen zijn voor wat 
betreft de area’s of interests. Ook zou onderzocht kunnen worden of illustraties waaruit actie spreekt 
meer de voorkeur van jongens hebben. 
Bij dit onderzoek was het niet mogelijk na het lezen van een vraag terug te schakelen naar de 
betreffende tekst. Daardoor werd er een beroep op het geheugen gedaan en konden de leerlingen niet, 
zoals gebruikelijk bij begrijpend lezen, door het herlezen van de tekst het antwoord op de vraag 
vinden. Bij een vervolgonderzoek zou die mogelijkheid er wel moeten zijn. Ook werd slechts gekeken 
naar het verschil in toepassen van één enkele leesstrategie namelijk de aandacht voor tekst en 
illustratie. Het kunnen toepassen van meerdere leesstrategieën is van belang voor een goede 
begrijpend leesprestatie. Het verdient daarom aanbeveling onderzoek te doen naar het verschil tussen 
jongens en meisjes voor wat betreft het geïntegreerd toepassen van meerdere leesstrategieën. En 
tenslotte zou ook de onderzoeksgroep uitgebreid kunnen worden en meer ad-random moeten worden 
gekozen. Representatief voor de Nederlandse basisscholen was deze school qua technisch leesniveau 
van de leerlingen en het opleidingsniveau van de ouders niet.     
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BIJLAGE 1        
Bloemendaal,   januari 2014. 
Aan de Ouders van de Leerlingen van Groep 5 en 6.  
Beste Ouders, 
Voor mijn Masterscriptie Onderwijswetenschappen doe ik onderzoek naar oogbewegingen van de 
leerlingen bij het lezen van een begrijpend leestekst. Middels oogbewegingsonderzoek kan worden 
aangetoond op welk deel van de tekst of de illustratie de lezer zich richt bij het beantwoorden van een 
vraag. Het doel van het onderzoek is om op basis van de verkregen informatie de instructie bij het 
begrijpend leesonderwijs te verbeteren.  
Het onderzoek vindt in een één op één situatie plaats. De leerlingen krijgen op een computerscherm 
twee teksten met vragen te zien. Op een ander scherm kan door de onderzoeker worden vastgesteld 
waar de aandacht van de lezer naar uitgaat. Het onderzoek wordt uitgevoerd in de aparte ruimte, de 
teamkamer, in het gebouw op de Dennenweg 15. 
Het onderzoek zal plaatsvinden in de week van             tot                      
Op die dagen zullen de lessen in groep 6 door ………………………… verzorgd.  
Hopelijk heeft U geen bezwaar tegen de deelname van uw kind aan het onderzoek. Voor uw kind een 
extra oefening in begrijpend lezen.  Vanzelfsprekend zullen de gegevens geheel anoniem worden 
verwerkt. 
Met vriendelijke groet,  
 
Ria van der Scheer 
.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-. 
De ouder van …………………………………………………….       groep …….. 
heeft geen bezwaar tegen deelname aan het onderzoek van oogbewegingen bij begrijpend lezen. 
Handtekening: 
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BIJLAGE 2 
 
Lieve kinderen van groep 5 en 6,  
 
Ook een juf wil af en toe iets nieuws leren. Zo probeer ik te onderzoeken hoe 
de lessen begrijpend lezen verbeterd kunnen worden. Daarvoor heb ik jullie 
hulp nodig.  
De komende weken wil ik graag dat jullie op de computer vier verhalen lezen 
en de vragen beantwoorden. Ook wil ik dan weten hoeveel moeite het kostte 
om de tekst te lezen en de vragen te beantwoorden. 
Dit onderzoek gebeurt in het kamertje tussen groep 5 en 6. Om de beurt vraag 
ik jullie daar naar toe te komen. Je bent dan ongeveer 20 minuten bezig.  
Die week ben ik even niet de juf van groep 6: meester Jack vervangt mij. Ik ben 
natuurlijk wel op school. In de pauze en voor‐ en na schooltijd kom ik jullie 
beslist tegen.  
Ik hoop dat jullie allemaal mee willen werken aan dit onderzoek. Ik beloof jullie 
dat er een feestje komt als ik klaar ben met deze studie! 
Groetjes,  
 
Juf Ria 
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BIJLAGE 3 
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1. Waarvoor werd een menhir in de Prehistorie gebruikt? 
0 Als wapen om de Romeinen te doden 
0 Als bouwsteen of als kunstwerk 
0 Dat is onbekend.  
 
2. Hoe zag Obelix eruit? 
0 Als een klein mannetje met een klein hondje 
0 Als een grote dikke man met een steen op zijn rug 
0 Als een grote dikke man met een baard 
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1. Wat is kielhalen? 
0  Heel lang je adem inhouden  
0  Achteruit lopen over de loopplank tot je in het water valt 
0  Iemand aan een touw onder de boot door trekken. 
 
2. Een piraat met een kaperbrief had een speciaal recht. Wat mocht hij doen? 
0    De vijand kielhalen                                                                                                            
0    De schepen van de vijand overvallen 
0 Oorlog voeren op zee.  
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1. Wat is glazuur? 
0 Een koek gemaakt van ei 
0   Een speciale lepel om een gat te maken 
0   Een soort roze lijm dat je kunt eten. 
 
2. Wat bedoelen ze in dit verhaal met lekkerbekkies? 
0 Iets wat heel lekker smaakt 
0    Een gebakken visje  
          0    Iemand die van lekker eten houdt. 
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1. Wat wordt in dit verhaal met bestek bedoeld? 
0 Vork in je linkerhand, mes in je rechterhand 
0    Lepel, mes en vork 
          0    Met je mes eten schuiven op je vork. 
 
2. Wat moet je doen als je aan tafel zit? 
0 Je ellenbogen op tafel zetten 
0    Voorover leunen op tafel om iets te pakken 
          0    Wachten met eten tot iedereen heeft opgeschept. 
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BIJLAGE 4 
Mate van inspanning gemeten met de 9-punts Likertschaal van Paas (1992). 
 
Hoeveel moeite kostte het om deze taak uit te voeren? 
 
0 Heel erg weinig moeite 
0 Erg weinig moeite 
0 Weinig moeite 
0 Tamelijk weinig moeite 
0 Niet weinig, niet veel moeite 
0 Tamelijk veel moeite 
0 Veel moeite 
0 Erg veel moeite 
0 Heel erg veel moeite 
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BIJLAGE 5: Geregistreerde oogbewegingen 
  
 
35 
 
  
  
 
 
36 
 
  
BIJLAGE 6: Leerling achter de eyetracker  
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